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Unterrichtsqualität in Musikklassen 
Befunde aus der quasi-experimentellen Studie ProBiNi
Instructional Quality in Music Classes – Findings From the  
Quasi-Experimental Study ProBiNi
The purpose of this paper is to compare the differences in the school subject of 
music considering instructional quality (classroom management, cognitive activa-
tion, and supportive behavior) between classes with a music profile and regular 
classes without a specific profile. Empirical studies indicate that the perception of 
instructional quality varies depending on the subject and the composition of the 
class. Based on the collected data of sixth graders and their parents, which were 
collected in the context of the DFG-study ProBiNi (n = 301), scalar measurement 
invariance can be confirmed for instructional quality. The comparative analysis of 
latent differences in the means of both groups demonstrates a significant negative 
difference with regard to classroom management in favor of music classes. This 
finding was also confirmed when we controlled for individual features. 
1. Einleitung
Seit der Implementation von Instrumentalunterricht im Rahmen der Initiative 
Jedem Kind ein Instrument (JeKi) erfährt die Erweiterung des Musikunterrichts 
durch instrumental‑ und gesangspädagogische Inhalte verstärkte Aufmerksam‑
keit (Buchborn, 2011; Lehmann‑Wermser, Busch, Schwippert & Nonte, 2014). 
Bereits seit etwa Mitte der 1990er Jahre nimmt die Zahl der Bläser‑, Orchester‑, 
Streicher‑ oder Bandklassen kontinuierlich zu (Buchborn, 2011). Den Ursprung 
dieser performance‑orientierten Unterrichtsform, die auch als Klassenmusizie‑
ren bezeichnet wird, findet sich in den USA, wo Lehrkräfte zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts methodische Anregungen aus der Praxis sogenannter band pro-
grams aufnahmen (Buchborn, 2011). Formate des Klassenmusizierens sind mitt‑
lerweile in vielen Schulen fester Bestandteil schulinterner Curricula und finden 
sich auch in musikdidaktischen Konzeptionen wie dem tätigkeitsorientierten 
(Jünger, 2013) oder dem aufbauenden Musikunterricht (Bähr & Jank, 2012; Jank & 
Gies, 2015) wieder. 
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Gemeinsames Musizieren und der praktische Umgang mit Musik werden 
daher als geeignete, wenn auch nicht alleinige Zugangsformen zur Musik ge‑
sehen (Schönherr, 1998, 2005; Wallbaum, 2005). Der Begriff erweiterter Musik-
unterricht umfasst zunächst auf organisatorischer Ebene „ein über das reguläre 
Maß hinausgehendes Stundenkontingent“ (Heß, 2017, S. 27). Bläser‑, Streicher‑, 
Orchester‑ oder Bandklassen sind Beispiele für solch eine Form des erweiterten 
Unterrichts, in dem Klassenmusizieren einen besonderen Schwerpunkt hat, auch 
wenn die Umsetzung und der Anteil stark variieren dürften. Zwar finden sich 
wie bei dem Programm JeKi eine Vielzahl von Angeboten im Primarbereich, den‑
noch konzentriert sich der größte Anteil von Konzepten des Klassenmusizierens 
auf die Sekundarstufe I (Buchborn, 2011). Eine Differenzierung zwischen Forma‑
ten für den Primar‑ und den Sekundarstufenbereich ist zwingend erforderlich, 
da sich die Zielsetzungen und Methoden unterscheiden. So stehen im Primar‑
bereich häufig der erste Zugang zum und das Erlernen des Umgangs mit einem 
Musikinstrument sowie die Förderung des Interesses an der Auseinandersetzung 
mit Musik im Vordergrund. Dabei sind Projekte wie JeKi auf eine Breitenförde‑
rung angelegt, die jedem Kind, unabhängig seiner Herkunft, den Zugang zum 
Instrumentalunterricht ermöglichen sollen (Walter, 2018). Im Sekundarbereich 
hingegen kann der Zugang zu Musikklassen mit bestimmten Vorerfahrungen 
verknüpft sein, sodass anstatt einer Breitenförderung eine Förderung musika‑
lisch interessierter Schülerinnen und Schüler angestrebt wird. Ein Schwerpunkt 
bildet das gemeinsame Musizieren im Ensemble und das Erlernen (neuer) Ins‑
trumente (Göllner, 2017). Jedoch variiert dies häufig von Schule zu Schule. All‑
gemein werden mit dem erweiterten Musikunterricht in Musikklassen über das 
intensivere Musiklernen hinaus weitere positive Merkmale assoziiert, wie etwa 
die Förderung der kognitiven und sozialen Fähigkeiten der Schülerinnen und 
Schüler oder die Stärkung der Lernmotivation beziehungsweise des Teamgeistes 
innerhalb der Klassen. Jedoch fallen die empirischen Befunde zur sogenannten 
Transferforschung zum Teil widersprüchlich oder gar ernüchternd aus (Bastian, 
Kormann, Hafen & Koch, 2000; Göllner, 2017; Jäncke, 2008; Knigge, 2007; Nonte, 
2013; Vogt, 2004).
Mit der Expansion von Musikklassen wächst auch der Bedarf an Musiklehr‑
kräften, die Angebote zum Klassenmusizieren etablieren und weiterentwickeln 
(Buchborn, 2011). Ob dem insbesondere für den Primarbereich formulierten 
Anspruch entsprochen werden kann, Schülerinnen und Schülern erste Begeg‑
nungen mit Musikinstrumenten zu ermöglichen, um diese anschließend an das 
Instrumentalspiel heranzuführen, ist abhängig von den beteiligten Lehrkräften 
der allgemeinbildenden Schulen sowie den Instrumentallehrkräften, die häufig 
von kooperierenden Musikschulen entsandt werden (Lehmann‑Wermser, Naa‑
cke, Nonte & Ritter, 2010). Damit steht die Professionalisierung der beteiligten 
Lehrkräfte im Vordergrund einer erfolgreichen Umsetzung des Klassenmusizie‑
rens. Zudem besteht ein enger Zusammenhang mit der Frage nach allgemeinen 
Qualitätsmerkmalen von Unterricht (Helmke, 2003; Klieme & Rakoczy, 2008). 
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Denn nur das Wissen um Bedingungen und Ursachen guten Unterrichts leistet 
einen wichtigen Beitrag für die Professionalisierung der Lehrkräfte. Die Frage 
nach Merkmalen guten Unterrichts wird in der Musikpädagogik seit langem 
kontrovers diskutiert (Fuchs, 2015; Kranefeld, Busch & Dücker, 2015; Niessen, 
2010; Schönherr, 1998; Wallbaum, 2005). Musikklassen bieten mit ihren viel‑
fach innovativen und oftmals stark handlungsbezogenen Unterrichtskonzepten 
einen speziellen Rahmen für die Ausgestaltung von Unterrichtsqualität. Auch 
wenn diese zum Teil unterschiedlich im Unterrichtsalltag implementiert sind, so 
ist ihnen doch in der Regel gemeinsam, dass sie mit ein bis drei zusätzlichen 
Schulstunden in der Woche Räume für musikalisches Lernen im Klassenverband 
eröffnen. Zwar existiert bisher eine Vielzahl von Publikationen zu Formen des 
Klassenmusizierens, dennoch gibt es unseres Wissens nach keine Studien, die 
Aspekte der Unterrichtsqualität mit den drei Basisdimensionen Klassenführung, 
kognitive Aktivierung und unterstützendes Verhalten aus quantitativ‑empirischer 
Perspektive untersuchen. Dieses Desiderat wird in diesem Beitrag mithilfe eines 
quasi‑experimentellen Studiendesigns aufgegriffen, indem die von Schülerinnen 
und Schülern wahrgenommene Unterrichtsqualität in Musik‑ und Vergleichsklas‑
sen gegenübergestellt wird.
2. Theoretische Hintergründe
Nach Wallbaum (2005) steht im Fokus von Klassenmusizieren stets das Ziel als 
„zentrale schulmusikalisch‑ästhetische Praxis den Schülern erfüllte [Hervor‑
hebung im Original] musikalische Vollzüge“ (S. 72) zu ermöglichen. Er skizziert 
fünf Kriterien für guten Musikunterricht. Diese sind unter anderem das Klassen‑
musizieren als erfüllte musikalisch‑ästhetische Praxis, die formale Orientierung 
an etwas ‚Neuem‘ und das selbstständige Arbeiten in Gruppen, bei dem die 
Herstellung eines Produktes im Vordergrund steht, das die Schülerinnen und 
Schüler selbst als attraktiv bewerten. Bei Schönherr (1998) finden sich zudem 
Hinweise auf die Bedeutung von Reflexionsphasen, die er vor allem in der Eröff‑
nung von Wegen zu „Sinn‑erfüllterem Musizieren“ sieht (S. 83). Im Rahmen einer 
zweijährigen Begleitforschung zu den Anfängen von JeKi beschreiben Beckers 
und Beckers (2008) die Unterrichtsziele von JeKi wie folgt: im Mittelpunkt steht 
das Kennenlernen verschiedener Musikinstrumente sowie die Entwicklung von 
Kompetenzen, die zu einer Entscheidung für das Wunschinstrument befähigen. 
Darüber hinaus werden die Entwicklung der Singfähigkeit, die Verbesserung 
des Rhythmusverständnisses, die Erweiterung des Liedrepertoires sowie erste 
Erfahrungen mit der instrumentellen Klangerzeugung und dem gemeinsamen 
Musizieren als Unterrichtsziele formuliert. Der von Beckers und Beckers (2008) 
beobachtete Unterricht in den JeKi‑Klassen folgte in fast allen Fällen einem 
handlungsorientierten Ansatz und war in der Regel in eine Motivations‑ und Ex‑
plorationsphase gegliedert. Darüber hinaus berichten der Autor und die Autorin, 
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dass in allen Unterrichtseinheiten eine angenehme Atmosphäre vorherrschte 
und Konflikte sowie Disziplinprobleme fast immer in gewünschte Handlungs‑
weisen umgelenkt werden konnten. Der Unterricht zeichnete sich durch Maß‑
nahmen zur individuellen Förderung aus. Bis auf wenige Ausnahmen wirkten 
die Schülerinnen und Schüler konzentriert und aufmerksam. In sehr großen 
Schülergruppen herrschte in Experimentierphasen jedoch ein „wuseliges Durch‑
einander“ verbunden mit einem hohen Lärmpegel. Auch wenn nicht geklärt ist, 
inwieweit allgemeine Unterrichtsqualitätsmerkmale auf den Musikunterricht 
übertragbar sind, passen die Beobachtungen von Beckers und Beckers (2008) 
gut in allgemeine theoretische Rahmenmodelle zu Unterrichtsqualität. So finden 
sich Maßnahmen der Klassenführung und Aspekte der kognitiven Aktivierung, 
wie sie in den drei Basisdimensionen „strukturierte, klare und störungspräven‑
tive Unterrichtsführung“, „unterstützendes, schülerorientiertes Sozialklima“ so‑
wie „kognitive Aktivierung“ zur Beschreibung von Unterrichtsqualität definiert 
werden (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 228). Diese grundlegenden Dimensionen von 
Unterrichtsqualität werden bei zahlreichen Konzeptualisierungen von Unterricht 
berücksichtigt (Holzberger & Kunter, 2016). Bei einer gelungenen Klassenführung 
nutzt die Lehrkraft die zur Verfügung stehende Zeit effizient für Lernprozesse 
und minimiert Zeitverluste aufgrund von Unterrichtsstörungen durch präven‑
tives Handeln. Die konstruktive Unterstützung umfasst hingegen neben einer 
konstruktiven Fehlerkultur auch den Anteil geleisteter adaptiver Hilfestellungen. 
Kognitive Aktivierung beinhaltet auf Handlungsebene eine auf dem Vorwissen 
der Schülerinnen und Schüler aufgebaute und zum Nachdenken anregende 
Auswahl von Problemstellungen und deren Implementation im Unterricht. An‑
gebot‑Nutzungs‑Modelle (Fend, 1997; Helmke, 2003) sowie aktuelle Studien, wie 
die von Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy und Klieme (2014), verweisen auf die 
Gelegenheitsstruktur des Unterrichts und die hohe Variabilität der kognitiven 
Aktivierung zwischen verschiedenen Lerngruppen. Diese Befunde deuten darauf 
hin, dass der Kontext, das Vorwissen, die Herkunft der Schülerinnen und Schüler 
sowie ihre motivationalen, sozialen und affektiven Dispositionen und Fähigkei‑
ten eine entscheidende Rolle für Unterrichtsqualität spielen.
3. Forschungsstand
Insbesondere in mathematisch‑naturwissenschaftlichen Fächern wurde anhand 
empirischer Studien bereits mehrfach nachgewiesen, dass die Dimensionen ko‑
gnitive Aktivierung und Klassenführung in einem Zusammenhang mit dem Wis‑
senserwerb und der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schüler ste‑
hen (u. a. Klieme & Rakoczy, 2008). Wie und in welcher Schwerpunktsetzung die 
verschiedenen Unterrichtsdimensionen zwischen unterschiedlichen Lehrkräften 
und Fächern variieren, ist bis heute jedoch wenig erforscht worden. Erste Ten‑
denzen zeigen, dass Lehrkräfte im Fach Mathematik alle drei Dimensionen glei‑
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chermaßen bedienen (Holzberger & Kunter, 2016). Bisher liegen im Bereich der 
Sekundarstufe kaum empirisch‑quantitative Studien vor, die die Unterrichtsqua‑
lität in Musikklassen in den Blick nehmen. Jedoch existieren für den Primarbe‑
reich erste Studien aus der JeKi‑Begleitforschung, obgleich die Übertragbarkeit 
der Befunde auf den Sekundarschulbereich mit großer Vorsicht erfolgen muss, 
da die Ziele hier stark divergieren können. 
Im Kontext der JeKi‑Begleitforschung zeigen Bonsen et al. (2015) anhand 
einer anonymen telefonischen Befragung von 36 Lehrenden aus 19 Grundschu‑
len, dass für den zusätzlichen JeKi‑Unterricht weniger Klassenführungsaktivi‑
täten beschrieben werden als für den regulären Fachunterricht (Musik‑ bzw. 
Deutschunterricht). Dabei stehen reaktive Klassenführungsaktivitäten, wie das 
Bemühen um reibungslose Unterrichtsabläufe und die Vermeidung von Störun‑
gen, im JeKi‑Unterricht im Vordergrund des Lehrkrafthandelns. Im Vergleich 
zum JeKi‑Unterricht berichten die Lehrkräfte für den Fachunterricht zusätzlich 
Klassenführungsaktivitäten, wie die Förderung von Verantwortungsübernahme 
und Gruppenmobilisierung, die integraler Bestandteil der Unterrichtsplanung 
sind und im JeKi‑Unterricht kaum umgesetzt werden. Kranefeld, Heberle und 
Naacke (2015) verweisen zudem auf die Bedeutung der Erfahrung von Lehr‑
kräften (Experten‑Novizen‑Ansatz), die stark von den Kontextbedingungen ab‑
hängig ist. Dabei gehe es weniger um Personeneigenschaften des Novizentums, 
sondern um die „Passung zwischen Anforderungsstruktur und mitgebrachter 
Unterrichtsexpertise“ (Kranefeld, Heberle & Naacke, 2015, S. 162). Basierend auf 
drei videographierten Musikunterrichtsstunden in den Klassen fünf bis sieben 
resümiert Gebauer (2013), dass der Grad der Lehrerzentrierung, Unterstützungs‑
strategien und die in der Aufgabenstellung formulierten Inhaltsaspekte, im Sinne 
einer kognitiven Aktivierung, für die Verarbeitungstiefe in Musikpraxisphasen, 
relevant seien. Abgesehen von den hier berichteten Befunden zum Klassenmu‑
sizieren, liegen bis heute kaum empirische Studien vor, die die Bedeutung von 
allgemeinen Unterrichtsqualitätsmerkmalen ins Verhältnis zu musikspezifischen 
Merkmalen des Formats Klassenmusizieren setzen; dies gilt insbesondere für 
den Sekundarstufenbereich.
4. Fragestellungen
Nachdem in einem ersten Schritt die faktorielle Validität und Reliabilität des 
Messinstruments Unterrichtsqualität gruppenübergreifend geprüft wird, unter‑
sucht die erste Forschungsfrage, inwieweit sich die von den Schülerinnen und 
Schülern wahrgenommene Unterrichtsqualität in Musikklassen von dem musi‑
kalischen Regelunterricht unterscheidet. Ausgehend von der Forschungslage 
ist anzunehmen, dass die kognitive Aktivierung in den stärker handlungsorien‑
tierten Musikklassen höher ausgeprägt ist als im regulären Musikunterricht, da 
die Schülerinnen und Schüler in ersteren eventuell in einem höheren Maß mit 
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anspruchsvollen Aufgaben konfrontiert werden und mehr Möglichkeiten erhal‑
ten, Lerninhalte zu vernetzen und aufzubauen (Lipowsky, 2009). Der Aspekt der 
Klassenführung könnte hingegen geringer ausfallen, da sich musikalische Profil‑
klassen durch eine flexiblere Gestaltung des Unterrichts sowie Teamteaching mit 
außerschulischen Kooperationspartnern auszeichnen, in denen Routinen und 
Rituale eventuell weniger etabliert und stringent eingehalten werden. Vor dem 
Hintergrund des Angebot‑Nutzungs‑Modells und der Bedeutung der Klassenzu‑
sammensetzung (Helmke, 2003) untersucht die zweite Forschungsfrage, ob un‑
terschiedliche Ausprägungen in den Dimensionen auch dann beobachtet werden, 
wenn Individualmerkmale der Schülerinnen und Schüler, wie beispielsweise der 
sozioökonomische Hintergrund, das Vorwissen und das Geschlecht, kontrolliert 
werden. Die Kontrolle von Individualmerkmalen erfolgt auf Basis der Annahme, 
dass diese die Unterrichtsgestaltung und Wahrnehmung beeinflussen (vgl. An‑
gebot‑Nutzungs‑Modelle; Fend, 1997; Helmke, 2003).
5. Methodisches Vorgehen
5.1 Stichprobe und Studiendesign
Die Datengrundlage bildet die von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) 
finanzierte Quer‑ und Längsschnittstudie (DFG‑Projektnummer: 312968144) 
ProfilBildung an Niedersächsischen Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen 
(ProBiNi; Stubbe, Nonte, Haas & Krieg, 2019). Zu Beginn der 5. bis zu Beginn der 
7. Jahrgangstufe (September 2016 bis September 2018) wurden über drei Mess‑
zeitpunkte Angaben von Schülerinnen und Schülern, deren Eltern, Lehrkräften 
sowie Schulleitungen mithilfe von standardisierten Fragebögen zu Profilierungs‑
maßnahmen erhoben. Die längsschnittliche Gesamtstichprobe umfasst zwei Ge‑
samtschulen und sieben Gymnasien in Niedersachsen, wobei fünf Klassen über 
ein musikalisches und fünf Klassen über ein naturwissenschaftliches Profil (eine 
Schule hat mit zwei Profilklassen teilgenommen) verfügen (n = 556). Zwei Gym‑
nasien und eine integrierte Gesamtschule haben an einzelnen Messzeitpunkten 
teilgenommen und ein Gymnasium und drei integrierte Gesamtschulen haben 
sich an der ergänzenden Querschnittstudie beteiligt.
Die Ergebnisse in diesem Beitrag basieren auf den Teildaten der Musikklas‑
sen und deren direkten Parallelklassen ohne ein Profil (Vergleichsklassen), die 
am ersten und zweiten Messzeitpunkt teilgenommen haben, so dass ein weiteres 
Gymnasium mit einer Musikklasse, das erst nach der zweiten Erhebung aus der 
Studie ausgeschieden ist, berücksichtigt werden konnte. Schülerinnen und Schü‑
ler, die nur am ersten Messzeitpunkt teilgenommen haben, wurden ausgeschlos‑
sen. Die Teilstichprobe umfasst somit sechs musikalische Profilklassen (fünf Blä‑
ser‑ und eine Orchesterklasse; n = 150) und sechs Vergleichsklassen (n = 151). 
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Von fünf dieser sechs Schulen liegen Angaben seitens der Schulleitungen vor. Zu 
Beginn der 6. Jahrgangsstufe sind die Kinder im Durchschnitt M = 11.42 Jahre alt 
(SD = 0.39). Während in den Musikklassen Mädchen mit 69.3 Prozent überreprä‑
sentiert sind, ist der Mädchenanteil in den Vergleichsklassen mit 45.7 Prozent in 
etwa ausgeglichen. Die Schülerinnen und Schüler in den Vergleichsklassen geben 
an, zwei Schulstunden (à 45 Minuten) pro Woche mit dem Besuch des regulären 
Musikunterrichts zu verbringen (M = 2.12, SD = 0.81), Schülerinnen und Schüler 
in den Musikklassen haben hingegen drei reguläre Schulstunden im Fach Mu‑
sik (M = 3.17, SD = 1.30). Ergänzend wenden 35.1 Prozent der Schülerinnen und 
Schüler in den Musikklassen zwischen 30 und 60 Minuten pro Woche für außer‑
unterrichtliche Musikangebote wie beispielsweise Instrumentalunterricht auf 
(Vergleichsklassen: 17.2%). Alle Schulleitungen, die teilgenommen haben, geben 
an, mit regionalen Musikschulen, Chören und Orchestern zu kooperieren.
Fehlende Werte in den Daten der Schülerinnen und Schüler sowie Eltern 
wurden in R (R Development Core Team, 2017) mit dem Package mice zehnfach 
multipel imputiert (van Buuren & Groothuis‑Oudshoorn, 2011).1
5.2 Erhebungsinstrumente
Für die Erfassung der Unterrichtsqualität im Fach Musik wurden die Schüle‑
rinnen und Schüler zu Beginn der 6. Jahrgangsstufe um ihre Einschätzung der 
drei Dimensionen kognitive Aktivierung (KA), Klassenführung (KF) und unter‑
stützendes Verhalten (UV) gebeten (in Anlehnung an Baumert et al., 2009; Fauth, 
Decristan, Riesner, Klieme & Büttner, 2014). Die Schülerinnen und Schüler sollten 
je fünf bis sieben Aussagen pro Dimension auf einer vierstufigen Likert‑Skala 
(1 = „stimmt gar nicht“ bis 4 = „stimmt genau“ (KA, UV) bzw. 1 = „in jeder Stun‑
de“ bis 4 = „nie oder fast nie“ (KF)) beantworten. Beispielitems sind „Unsere Mu‑
siklehrkraft stellt uns Aufgaben, die auf den ersten Blick schwierig wirken.“ (KA), 
„Es ist laut und unruhig.“ (KF) und „Wenn ich einen Fehler mache, sagt unsere 
Musiklehrkraft mir, wie ich es besser machen soll.“ (UV). Die interne Konsistenz 
aller Skalen ist mit Cronbachs‑Alpha‑Werten von .75 (KA), .82 (KF) und .83 (UV) 
als zufriedenstellend zu bewerten. 
Mittels eines standardisierten Kompetenztests wurden die musikalischen Fä-
higkeiten im Bereich Hörwahrnehmung und musikalisches Gedächtnis erhoben. 
Der Test umfasst insgesamt 37 Items der Studie Kompetenzmodell im Fach Musik 
(KoMuS; Knigge, 2011) und dem Iowa Test of Music Literacy (Gordon, 1991; Rea‑
ding and Listening Level 1 and 2). Skaliert wurde der Test nach dem Raschmodell 
(Rasch, 1960) in R (R Development Core Team, 2017) mit dem Package tam (Ro‑
bitzsch, Kiefer & Wu, 2017). Der Personenschätzer (weighted likelihood estimator; 
1 Nach Abschluss des Projekts werden die Daten dem Forschungsdatenzentrum über‑
mittelt und stehen für Sekundäranalysen zur Verfügung.
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Warm, 1989) wurde auf M = 300 und einer SD = 60 zu t0 normiert. Der Test ent‑
hält Ankeritems, allerdings kein rotierendes Aufgabenformat. Einschränkend ist 
zu berücksichtigen, dass die WLE‑Reliabilität mit .53 sehr gering ausfällt. 
Die kognitiven Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler wurden anhand 
des Subtests Figurenanalogien (N2) für die 6. Klasse aus dem KFT‑NF 2 (Heller 
& Perleth, 2000) erfasst. Zu diesem Zwecke wurden die Rohwerte nach Vorgabe 
des Manuals in Normwerte transformiert.
Das musikalische Sachinteresse wurde über eine Skala mit vier Items erfasst 
(Daniels, 2008). Aussagen wie „Für die Beschäftigung mit musikalischen Dingen 
bin ich auch bereit, meine Freizeit zu verwenden.“ beantworteten die Schülerin‑
nen und Schüler auf einer vierstufigen Likert‑Skala (1 = „stimmt gar nicht“ bis 
4 = „stimmt genau“). Die Skala weist eine gute interne Konsistenz auf (Cron‑
bachs Alpha = .84).
Einschätzungen zum musikalischen Fähigkeitsselbstkonzept wurden über 
eine Skala aus acht Items mit einer vierstufigen Likert‑Skala als Antwortformat 
(1 = „stimmt gar nicht“ bis 4 = „stimmt genau“) erhoben (z. B. „Ich gehöre in Mu‑
sik zu den Guten.“) (adaptiert nach Rost & Sparfeldt, 2002). Die interne Konsis‑
tenz ist sehr gut (Cronbachs Alpha = .89).
Der sogenannte Sozialindex umfasst 47 dichotome beziehungsweise dichoto‑
misierte Items, die über den Schüler‑ und Elternfragebogen erhoben wurden. Er 
schließt zahlreiche Angaben zum sozialen, ökonomischen und kulturellen Kapi‑
tal ein, wie beispielsweise die Anzahl der Bücher im Haushalt, den Bildungshin‑
tergrund der Eltern (ISCED) sowie kulturelle Aktivitäten (z. B. Konzertbesuche)2. 
Auf Grundlage des Raschmodells (Rasch, 1960) wurde ein 1‑parametriges logis‑
tisches Modell (1PL) verwendet. Die WLE‑Reliabilität des Indexes weist einen 
zufriedenstellenden Wert von .78 auf.
5.3 Datenanalyse
Um Unterschiede in der wahrgenommenen Unterrichtsqualität im Musikunter‑
richt zwischen Musik‑ und Vergleichsklassen zu ermitteln, wurde im Rahmen 
von Mehrgruppenanalysen in Mplus 7.11 (Muthén & Muthén, 2012) ein schrittwei‑
ses Verfahren angewendet. Zunächst wurde die Güte des Messinstruments zur 
Erfassung der drei Dimensionen von Unterrichtsqualität anhand einer konfirma‑
torischen Faktorenanalyse (CFA) geprüft. Da es sich bei den verwendeten Items 
um kategoriale Variablen handelt, die zudem nicht normalverteilt sind, wurde 
der robuste WLSMV‑Schätzer (robust weighted least square; Li, 2016) gewählt. 
Anhand des in Mplus implementierten Verfahrens für geclusterte Stichproben 
2 Aufgrund der Komplexität und des Umfangs der verwendeten Indikatoren wird an 
dieser Stelle auf die detaillierte Darstellung verzichtet. Diese Informationen können 
bei den Autor*innen erfragt werden.
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wurde mit dem Befehl „type is complex“ im Zusammenhang mit der Angabe der 
Cluster‑Variable (idclass) eine Korrektur des Standardfehlers vorgenommen. Für 
die Beurteilung der Modellgüte wurden die Fit‑Werte RMSEA (root mean square 
error of approximation), CFI (comparative fit index) und TLI (Tucker-Lewis index) 
berücksichtigt (Hu & Bentler, 1999).
Ergänzend wurde das Vorliegen von Messinvarianz als Voraussetzung für 
den Vergleich latenter Mittelwerte zwischen den Gruppen geprüft (multi-group 
confirmatory factor analysis, Wu, Li & Zumbo, 2007). Dabei wird untersucht, ob 
das latente Konstrukt durch die verwendeten Items in den Gruppen äquivalent 
erfasst wird. Bei fehlender Messäquivalenz kann es nach Temme und Hilde‑
brandt (2008) zu Verzerrungen in den Mittelwertdifferenzen und Unterschieden 
in den strukturellen Beziehungen kommen. Je nach Restriktivität der Annahmen 
unterscheidet Meredith (1993) mehrere Arten von Messinvarianz, die einer hier‑
archischen Struktur unterliegen (vgl. u. a. Weiber & Mühlhaus, 2010). Konfigurale 
Messinvarianz ist die am wenigsten restriktive Form und testet, ob die Fakto‑
renstruktur über alle Gruppen äquivalent ist. Schwache faktorielle Invarianz ist 
gegenüber der konfiguralen Messinvarianz restriktiver, denn ergänzend werden 
die Faktorladungen der manifesten Variablen zwischen den Gruppen gleichge‑
setzt. Wird diese Annahme bestätigt, kann von einer identischen Bedeutung der 
latenten Konstrukte in den untersuchten Gruppen ausgegangen werden. Liegen 
zusätzlich keine Unterschiede in den Intercepts den manifesten Variablen zwi‑
schen den Gruppen vor, kann von strenger faktorieller Messinvarianz ausgegan‑
gen werden. Strikte Invarianz prüft abschließend, ob zudem in allen Gruppen die 
Messfehlervarianzen invariant sind. Diese unterschiedlich restriktiven Formen 
von Messinvarianz lassen sich im Rahmen von multiplen Gruppenvergleichen 
in konfirmatorischen Faktorenanalysen stufenweise prüfen (schrittweises Vor‑
gehen). Dabei können einzelne Messmodelle spezifiziert werden, um sukzessiv 
auf Änderungen in den Gütekriterien zu testen. Die Bewertung der verschiede‑
nen Modelle mit dem Basismodell erfolgte zunächst anhand des χ2‑Differenztests 
(Hu & Bentler, 1999). Da der χ2‑Differenztest von der Stichprobengröße abhän‑
gig ist, wurden zusätzlich nach Cheung und Rensvold (2002) sowie Chen (2007) 
der CFI‑Differenztest (ΔCFI ≤ .01) sowie die gängigen Fit‑Statistiken verwendet 
(RMSEA: ≤ .06; CFI: ≥ .95; TLI: ≥ .95) (Hu & Bentler, 1999). Um latente Mittelwert‑
differenzen auf signifikante Unterschiede zu prüfen, muss nach Meredith (1993) 
mindestens strenge Messinvarianz vorliegen. Statt der Voreinstellung „delta 
parametrisation“ wurde „theta parametrisation“ ausgewählt, sodass Residualva‑
rianzen der kategorialen abhängigen Variablen geschätzt werden konnten (vgl. 
Schulte, Nonte & Schwippert, 2013). Abschließend wurden in die Mehrgruppen‑
analysen Kovariaten aufgenommen, um Aussagen unter Kontrolle von Individu‑
almerkmalen treffen zu können. Von den Analysen wurden Fälle ausgeschlossen, 
die nur am zweiten Messzeitpunkt teilgenommen haben, da hier keine Angaben 
zum Sozialindex vorlagen (n = 277).
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6. Ergebnisse
6.1 Bewertung der Güte des Messinstruments Unterrichtsqualität
Ob sich das theoretische Modell der Unterrichtsqualität auch empirisch als ein 
Gesamtmodell abbilden lässt, zeigen die Ergebnisse der konfirmatorischen Fak‑
torenanalyse für Musik‑ und Vergleichsklassen. Die Fit‑Werte weisen nach Vor‑
gaben von Hu und Bentler (1999) auf eine moderate bis gute Modellanpassung 
sowie eine gute diskriminante Validität hin (vgl. Abb. 1).
CFI = .94     TLI = .94      RMSEA = .06
Abbildung 1:  Konfirmatorische Faktorenanalyse für die drei Dimensionen guten Unter‑
richts
Anmerkungen: standardisierte Pfadkoeffizienten. KF Klassenführung; UV unterstützendes Verhalten; 
KA kognitive Aktivierung; schwarz gedruckte Werte sind signifikant (p ≤ .05).
Für die Überprüfung der Messinvarianz im Mehrgruppenansatz verdeutlichen 
die von Cheung und Rensvold (2002) sowie Chen (2007) definierten Grenzwer‑
te, dass das Gesamtmodell ein Mindestmaß an strenger Invarianz aufweist (vgl. 
Tab. 1). Ausgehend von diesem Befund kann angenommen werden, dass das 
Kon strukt Unterrichtsqualität in Musik‑ und Vergleichsklassen äquivalent erfasst 
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Tabelle 1:  Ergebnisse aus Mehrgruppenanalysen zu Messinvarianz für das Gesamt‑
modell Unterrichtsqualität
6.2 Latente Mittelwertvergleiche im Rahmen von Mehrgruppenanalysen
Anhand der latenten Mittelwerte aus den Mehrgruppenmodellen lassen sich 
Differenzen in den Unterrichtsqualitätsmerkmalen von Musik‑ und Vergleichs‑
klassen abbilden. Positive Werte stehen dabei für eine höher wahrgenommene 
Unterrichtsqualität. Die Ergebnisse aus dem Modell konfiguraler Invarianz geben 
die latenten Mittelwertunterschiede ohne Berücksichtigung von Messäquivalenz 
wieder, hingegen werden in den Modellen strenger Messinvarianz Faktorstruk‑
tur, Faktorladungen und Schwellenwerte gleichgesetzt (vgl. Abb. 2). Die Wahr‑
nehmung der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf die kognitive Aktivierung 
und das unterstützende Verhalten im Musikunterricht unterscheiden sich in den 
Musik‑ und Vergleichsklassen nicht signifikant. Schülerinnen und Schüler in den 
Musikklassen berichten hingegen über einen signifikant höheren Grad an Klas‑
senführung als Schülerinnen und Schüler in den Vergleichsklassen (∆M = 1.15; 
SE = 0.40; p < .01, Cohens d = .97). Es handelt sich hierbei um einen großen Effekt.
χ2 df p < CFI ∆CFI TLI RMSEA ∆RMSEA
Konfigurale Invarianz 359.518 233 .001 .934 – .923 .060 –
Schwache Invarianz 361.629 241 .001 .937 -.003 .929 .058 .002
Strenge Invarianz 390.439 269 .001 .937 -.003 .936 .055 .005
Strikte Invarianz 402.056 286 .001 .940 -.006 .943 .052 .008
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Abbildung 2:  Mittelwertdifferenzen der wahrgenommenen Unterrichtsqualität für 
Musik‑ und Vergleichsklassen (Referenzgruppe: Vergleichsklassen,  
unstandardisierte Koeffizienten)
6.3 Ergebnisse der Mehrgruppenanalysen mit Berücksichtigung  
von Kovariaten
Auch unter Kontrolle von Individualmerkmalen (Geschlecht, soziale Herkunft, 
kognitive Fähigkeiten, Musikkompetenz, Sachinteresse und musikalisches Fähig‑
keitsselbstkonzept) unterscheidet sich die wahrgenommene Unterrichtsqualität 
zwischen Musik‑ und Vergleichsklassen lediglich in der Dimension Klassenfüh‑
rung signifikant (M = 1.02; SE = 0.39; p < .01; Cohens d = .74) (vgl. Tab. 2). Auch 
hier handelt es sich um einen mittleren bis großen Effekt. Es können zudem 
differenzielle Effekte in Bezug auf die Unterrichtsqualitätsdimensionen beobach‑
tet werden, die jedoch überwiegend nicht signifikant sind. Während Kinder mit 
hohen kognitiven Fähigkeiten in den Vergleichsklassen über einen signifikant 
höheren Grad an Klassenführung berichten (b = .33; p < .01), nehmen Kinder 
mit einem hohen Fähigkeitsselbstkonzept in den Musikklassen einen signifikant 
Konfigurale Invarianz: RMSEA = .06 CFI = .93 TLI = .92
Strenge Invarianz: RMSEA = .06 CFI = .94 TLI = .94
 ***p < .001 **p < .01 *p < .05
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höheren Grad an unterstützendem Verhalten durch die Lehrkraft wahr (b = .51, 
p < .01). Eine eindeutige Systematik der gefundenen differenziellen Effekte ist auf 
der Grundlage der vorliegenden Daten nicht erkennbar. Zudem variiert der An‑
teil an aufgeklärter Varianz stark zwischen den einzelnen Dimensionen. In den 
Musikklassen erklären die Kovariaten 22 Prozent der Varianz von unterstützen‑
dem Verhalten, wohingegen nur sechs Prozent der Varianz von Klassenführung 
erklärt wird. Auch der Modellfit weist auf keine gute Passung der hypothetischen 
Struktur mit den beobachteten Daten hin.
Tabelle 2:  Unterrichtsqualität differenziert nach Klassenprofilen unter Aufnahme von 
Kovariaten (Mehrgruppenmodell, unstandardisierte Koeffizienten, z‑standar‑
disierte Kovariaten, n = 277)
Kognitive Aktivierung Klassenführung Unterstützendes Verhalten
Vergleichsklasse .00 .00 .00
Sozialindex .02 −.07 .02
Mädchen .05 −.23 −.04
Musikkompetenz −.04 .01 −.06
Kognitive Fähigkeiten .01 .33∗∗ .11
Fähigkeitsselbstkonzept .02 .40 .02
Sachinteresse .06 −.15 .51
R2 .10 .11 .10
Musik-Klasse .05 1.02∗∗ .54
Sozialindex .04 .13 .11
Mädchen .03 .25 .05
Musikkompetenz .04 .21 .31
Kognitive Fähigkeiten −.03 .14 −.05
Fähigkeitsselbstkonzept .05 −.02 .53∗∗
Sachinteresse .00 −.11 −.02
R2 .08 .06 .22
RMSEA = .05 CFI = .90 TLI = .89
∗∗∗p < .001 ∗∗p < .01 ∗p < .05
7. Zusammenfassung und Ausblick
Ziel des Beitrags war es, die von Schülerinnen und Schülern wahrgenommene 
Unterrichtsqualität im Musikunterricht in Musik‑ und Vergleichsklassen auch 
unter Berücksichtigung von Individualmerkmalen zu untersuchen. Dem Erkennt‑
nisinteresse folgend, zeigt sich anhand einer konfirmatorischen Faktorenanalyse, 
dass sich das latente Konstrukt der Unterrichtsqualität sowohl in den Musikklas‑
sen als auch in den Vergleichsklassen äquivalent abbilden lässt. Den Herausfor‑
derungen der hohen Eingangsselektivität von Musikklassen (Lehmann‑Wermser 
et al., 2010) wird mittels der Berücksichtigung von Individualmerkmalen der 
Schülerinnen und Schüler begegnet. Die Ergebnisse aus Mehrgruppenanalysen 
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zeigen auch unter Aufnahme von Kovariaten, dass Schülerinnen und Schüler in 
Musikklassen einen signifikant höheren Grad an Klassenführung im Musikunter‑
richt wahrnehmen als Schülerinnen und Schüler in Vergleichsklassen. Dieser 
Befund erscheint zunächst widersprüchlich und deckt sich nicht mit bisherigen 
Ergebnissen des Forschungsstands. Während Bonsen et al. (2015) in JeKi‑Klassen 
weniger (proaktive) Maßnahmen der Klassenführung beobachten, stellen auch 
Göllner und Niessen (2015) in ihren Fallstudien zur Wahrnehmung differenter 
Unterrichtsgestaltung in Musikklassen heraus, dass der Versuch einer zuneh‑
menden Unterrichtsöffnung mit der Zunahme von Unterrichtsstörungen einher‑
geht. Der Befund könnte durch die besondere Unterrichtsgestaltung in diesen 
Klassen sowie durch die Erwartungshaltung der Schülerinnen und Schüler er‑
klärt werden. Zudem basieren die bisher veröffentlichten Forschungsbefunde 
zur Unterrichtsqualität in Musikklassen auf dem Programm JeKi, welches im 
Grundschulbereich angesiedelt ist. Darüber hinaus ist der Instrumentalunter‑
richt in Kleingruppen, der im Wechsel mit dem Ensemblespiel in der Klasse 
stattfindet, eher durch individuelle Praxisphasen gekennzeichnet als durch 
Frontalunterricht der Lehrkraft (Beckers & Beckers, 2008; Buchborn, 2011). Die 
frühzeitige Implementierung von Ritualen und Routinen im Musikunterricht 
stellt daher eine besondere Herausforderung der Lehrkraft für eine gelungene 
Klassenführung dar, auch wenn hierzu bisher keine empirischen Studien für den 
Sekundarschulbereich vorliegen.
Einschränkend muss festgehalten werden, dass in dieser Untersuchung nicht 
zwischen verschiedenen Typen, Konzepten und Formaten von Musikklassen 
unterschieden werden konnte, obwohl je nach Schwerpunktsetzung verschie‑
dene Unterrichtsformate Anwendung finden mögen (Heß, 2005; Papst‑Krueger, 
2013). Dies liegt in der kleinen Stichprobe begründet, die keine weitere Differen‑
zierung zulässt. In weiteren Analyseverfahren müsste zudem kontrolliert wer‑
den, ob die Praxis‑ und Theorieanteile tatsächlich stark zwischen dem regulären 
Musikunterricht und dem Unterricht in Musikklassen variieren. Besonders bei 
Konzepten mit zusätzlichen Ensemble‑ und Instrumentalunterrichtsstunden sind 
diesbezüglich Unterschiede zu erwarten. Auch die Erfahrungen der Lehrkraft 
(vgl. Kranefeld, Heberle & Naacke, 2015) sollten berücksichtigt werden. Aufgrund 
der geringen Clusteranzahl sind außerdem keine Mehrebenenanalysen zulässig, 
auch wenn die Unterschiede zwischen den Klassen bedeutsam sein dürften. Da 
Schülerinnen und Schüler retrospektiv zur Unterrichtsqualität in ihrer Klasse 
befragt wurden, lassen sich mittels dieser Daten keine Entwicklungen abbilden. 
Mithilfe der Daten des dritten Messzeitpunktes können jedoch differenzielle Ef‑
fekte im Zusammenhang mit Musikklassen und Unterrichtsqualitätsdimensionen 
im Längsschnitt untersucht werden. Interessant ist dabei, ob sich der Besuch 
einer musikalischen Profilklasse auch im Zeitverlauf und im Vergleich zu Klassen 
ohne Profil auf das musikalische Interesse oder das musikalische Selbstkonzept 
der Schülerinnen und Schüler auswirkt. Dies gilt es in zukünftigen Forschungs‑
vorhaben tiefergehend zu analysieren.
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